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En el ambiente de clase 
baja el uso del idioma del 
niño de este medio y la 
manera en que se comu-
nica con la realidad no es 
algo defectuoso. No es 
hasta el momento en que 
el niño entra en contacto 
con alguna forma de pro-
ceso de recontextualiza-
ción, cuando empieza a 
definirse como bueno-
malo, normal-anormal, 
algo que a su vez condu-
ce a que el niño poco a 
poco se defina como algo 
que no sirve para nada. 
El capital no está igual-
mente repartido en nues-
tra sociedad ni simbólica 
ni culturalmente, e inclu-
so el conocimiento y el 
significado han de apun-
tar al reparto de las rela-
ciones de poder entre 
individuos y grupos. Uso 
del idioma, producción de 
la lengua y reproducción 
de la lengua en este 
sentido están ligados a la 
condición social. En este 
contexto tiene también 
gran prioridad el posicio-
namiento libre del 
contexto. Es especial-
mente importante acla-
rar este posicionamiento 
hoy en día cuando, ade-
más de tener una produc-
ción material muy alta, 
tenemos también un mer-
cado de símbolos en el 
que el manejo de éstos 
ha empezado a transfor-
marse en una mercancía 
y a valorarse en dinero. 
Como el capital cultural 
y la competencia comuni-
cativa cada vez más im-
portante en la sociedad 
actual, es importante que 
todos los que trabajan en 
la educación y socializa-
ción infantil conozcan al-
gunos de los meca-
nismos que actúan en las 
distintas situaciones pe-
dagógicas. Y esto todo 
para observar la propia 
actuación en relación con 
los diferentes niños, con-
dición fundamental para 
proporcionar a los niños 
la competencia comuni-
cativa y social que cada 
vez más es indispensa-
ble para la supervivencia 
en la sociedad. 
Interrupción, 
reproducción y 
colonización peda-
gógica de la vida 
cotidiana: clasifica-
ción y encuadre de 
la experiencia del 
trabajo y de la edu-
cación" 
Paul Atkinson 
Introducción 
Este artículo combina 
algunas observaciones 
sobre la sociología de la 
educación de Basil Ber-
nstein con el tema actual 
de la desocupación juve-
nil. Perfila y trata algunas 
posibles perspectivas 
analíticas de los progra-
mas actuales en las es-
cuelas secundarias y 
colegios de eduación su-
perior en Gran Bretaña, 
que se relacionan con "la 
experiencia de trabajo" y 
"la introducción al traba-
jo". (La bibliografía re-
ciente que contiene 
. información sobre estos 
sucesos es, ínter afia, 
Rees y Atkinson, 1982; 
Eggleston, 1982; Glee-
son, 1983; Watson, 
1983; Walker y Barton, 
1986; Dale, 1985; Cock-
burn, 1987). El artículo 
explica un aspecto de la 
sociología estructuralista 
de Bernstein. He tratado 
el estilo de estructuralis-
mo de Bernstein más 
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atentamente en otro lu-
gar (Atkinson, 1981, 
1985), donde he intenta-
do demostrar que sus 
ideas son ricas y que se 
pueden aplicar a un ran-
go diverso de situacio-
nes educativas ( y de 
otros ti pos). 
El origen empírico de es-
tos pensamientos reposa 
en nuestra evaluación de 
la formación industrial 
para disminuidos en un 
condado del sur de Ga-
les. Hemos documentado 
nuestro estudio de esta 
formación industrial en 
otros artículos, no es mi 
intención resumir detalla-
damente la esencia de 
nuestros descubrimien-
tos (vid., por ejemplo, At-
kinson, Rees y Shone, 
1981; Atkinson y Shone, 
1981; Atkinson, Rees, 
Shone y Williamson, 
1982; Atkinson, Rees y 
Shone, 1983). Al contra-
rio, quiero proponer algu-
nas observaciones 
generales sobre estos 
programas para los "me-
nos aptos" en las escue-
las y colegios. Estas 
innovaciones toman mu-
chas formas y tienen 
muchas posiciones dife-
rentes, se inician bajo los 
auspicios de diferentes 
agencias de educación y 
formación. Cualquiera de 
las generalizaciones he-
chas aquí puede consi-
derarse prematura, o que 
no respeta el espectro de 
variaciones que puede 
330 
encontrarse en casos 
concretos. 
Además, mi tesis es que 
necesitamos hacer un 
análisis sociológico que 
vaya más allá del estudio 
de los casos locales y 
sus particulariedades y 
que sea algo más que co-
mentar y reproducir mani-
festaciones de política 
general. Es necesario 
que relacione nuestras 
consideraciones con 
otros análisis sociológi-
cos, sobre todo con la 
sociología de la educa-
ción, y dirigir la forma y el 
contenido de estos desa-
rrollos. 
Para intentarlo, aunque 
de manera muy prelimi-
nar, haré una visión se-
lectiva de la sociología 
estructuralista de la edu-
cación de Bernstein (o, 
de manera más general, 
de la reproducción cultu-
ral). No lo intento como 
una reclamación al dis-
curso sociológico; es una 
propuesta explícita de mi 
parte, como perspectiva 
parcial y preliminar que 
se ofrece por su valor 
heurístico. No hay espa-
cio en un artículo como 
éste para argumentar de 
forma detallada los 
méritos de esta aproxi-
mación o para hacer com-
paraciones teóricas y 
metodológicas con otras 
aproximaciones alternati-
vas. En gran medida sólo 
afirmaré mis puntos de 
vista. Explicaré nuestro 
trabajo en el sur de Ga-
les, pero quiero dejar cla-
ro que este material es 
solamente ilustrativo y no 
una justificación empírica 
de mis observaciones. 
Clasificación yen-
cuadre 
Para ganar un punto de 
apoyo analítico en aspec-
tos "de experiencia de 
trabajo" quiero recurrir a 
algunas de las intuicio-
nes del trabajo de Basil 
Bernstein sobre la "clasi-
ficación" y el "encuadre" 
del conocimiento educati-
vo (Bernstein, 1971). 
Nuestro interés no es pri-
mariamente el de la expe-
riencia educativa, sino su 
organización formal. La 
experiencia nunca se en-
cuentra de manera inme-
diata, siempre hay un 
proceso de estructura-
ción cuando los dominios 
se delimitan y se circuns-
cribe en el tiempo y en el 
espacio. Bernstein tiene 
mucho que ver con los 
principios de esta estruc-
turación. 
El trabajo de Bernstein 
sobre conocimiento de la 
escuela tiene firmes raí-
ces en una antropología 
durkheimiana y en una te-
oría estructuralista del 
conocimiento (Atkinson, 
1981,1985; Manning, 
1982). Manning ofrece un 
sumario conciso de esta 
perspectiva general: "Si 
los nombres de las abs-
tracciones se organizan 
en un sistema de clasifi-
cación, forman un código 
perceptual, un juego de 
convenciones para mirar 
el mundo. Se connectan 
y tienen significado. Una 
teoría del significado es 
una teoría de la codifica-
ción. Estos códigos son 
necesarios y, quizás, la 
condición previa esencial 
para el conocimiento y 
aprendizaje sistemáti-
co... Permite que las 
personas definan las 
relaciones fundamenta-
les, lugares, horas (mar-
car días, ciclos, ceremo-
nias), ordenar obligacio-
nes y derechos, especu-
lar sobre el significado de 
los sucesos y compro-
meterse en la interacción 
arreglada ... " . 
Estas formulaciones 
estructuralistas repre-
sentan a las formas cul-
turales disfrazadas de 
una semiótica social, y la 
lingüística estructural 
proporciona la metáfora 
esencial para su sociolo-
gía/antropología. La 
cuestión, por lo tanto, se 
le plantea al analista co-
mo una investigación de 
la clasificación de los do-
minios culturales, las uni-
dades de significado y 
los límites internos y ex-
ternos de estos domi-
nios. 
La exploración del lími-
te es, por tanto, funda-
mental para la sociología 
del conocimiento de Ber-
nstein, como lo son los 
principios de combina-
ción permitidos entre y 
dentro de las unidades 
estructurales definidas. 
El currículum se presenta 
como una adaptación 
formal en la que los ele-
mentos se encuentran 
separados del campo de 
la experiencia y se com-
binan en relaciones orga-
nizativas, temporales, de 
espacio y semánticas 
dentro de la institución 
socializadora. 
Hay, por lo tanto, dos 
principios complementa-
rios en el trabajo de Bern-
stein: los contenidos del 
conocimiento deben man-
tenerse separados y los 
contenidos se tendrían 
que combinar de formas 
cultural mente apropia-
das. Estas dos dimensio-
nes se pueden realizar y 
conciliar de maneras dife-
rentes, pero Bernstein re-
duce la complejidad de 
sus manifestaciones ex-
teriores. Para empezar, 
los principios se toman 
para funcionar en diferen-
tes niveles organizati-
vos, se habla de estos 
principios en términos de 
distinción entre clasifica-
ción y encuadre. La 
clasificación regula el 
discurso y el nivel del cu-
rrículum; el encuadre re-
gula la pedagogía en todo 
lo que se refiere a la rela-
ción entre profesores y 
alumnos. En las formula-
ciones de Bernstein, la 
clasificación y el encua-
dre pueden variar de ma-
nera independiente, esto 
es básico para el argu-
mento posterior de este 
artículo. 
Cuando la clasifica-
ción es fuerte, los domi-
nios del conocimiento 
(materias de la escuela o 
disciplinas académicas) 
están íntimamente liga-
dos por membranas sim-
bólocas. Sus contenidos 
respectivos estarán cla-
ramente delimitados y 
separados uno del otro. 
En el contexto educati-
vo, se pondrá énfasis en 
la 'pureza' de estas cate-
gorías y se evitará la 
promiscuidad o el cruza-
miento de los límites. De 
la misma forma, se hará 
una clara demarcación 
entre lo que se considera 
conocimiento educati-
vo"apropiado" y el mez-
clado y "profano" mundo 
de la experiencia cotidia-
na. Cuando la clasifica-
ción es débil, por otra 
parte, los límites son au-
sentes o muy permea-
bles, las materias y las 
disciplinas estarán mez-
cladas y las membranas 
entre "lo educactivo" y 
"lo extramuros" serán 
más débiles ( es preciso 
señalar que "extramuros" 
utiliza la metáfora con-
creta de la pared como lí-
mite simbólico entre lo 
que forma parte del currí-
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culum y lo que no, entre 
lo programado y el tiempo 
libre, lo obligatorio y lo 
voluntario, etc.) 
Igualmente, cuando el 
encuadre es fuerte, las 
órdenes, la programación 
del tiempo, el progreso y 
la representación del 
conocimiento educativo 
estarán estrechamente 
delimitados. Es decir, la 
agenda de encuentros 
pedagógicos estará muy 
determinada y controlada 
(el punto de control pue-
de ir desde un Ministertio 
central hasta un profesor 
individual. Pue-de formar 
parte de la tecnología de 
los materiales de ense-
ñanza, aparatos, etc. 
Este aspecto lo desa-
rrollaremos más ade-
lante).Cuando el 
encuadre es débil estas 
cuestiones son más fle-
xibles y abiertas a la ne-
gociación interpersonal. 
(Para informes de estos 
conceptos en español 
vid. Delamont, 1984,pp. 
51-55; Bruner, 1978; vid. 
Hamilton, 1978, para un 
estudio empírico en es-
pañol que explica las ide-
as de clasificación y 
encuadre). 
Bernstein propone la 
noción de código como 
principio subyacente de 
estructuración en estos 
contextos. El código de 
acumulación especifica 
y regula la incorporación 
curricular de contenidos 
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claramente diferencia-
dos, muy limitados y que 
pueden entrar en un gru-
po restringido de combi-
naciones permitidas. El 
código integrado regula 
un sistema poco limitado, 
con una abierta gama de 
combinaciones permiti-
das. El primero corres-
ponde a la noclon 
durkheimiana de solidari-
dad mecánica, que se 
apoya en la yuxtaposi-
ción de segmentos 
estructuralmente equiva-
lentes. El segundo co-
rresponde a la división 
del trabajo compleja e in-
dividualista que es la 
característica de la soli-
daridad orgánica. 
La tipología de Ber-
nstein no se propone co-
mo una manera estática 
de análisis. El centro de 
su análisis es el proceso 
de cambio social que re-
gula y es regulado por las 
transformaciones en los 
códigos estructurantes. 
En sus propios artículos, 
Bernstein sugiere que la 
escolaridad moderna se 
puede caracterizar en 
términos de un cambio de 
la solidaridad mecánica a 
la solidaridad orgánica, 
de los principios de acu-
mulación a los de integra-
ción, con el 
correspondiente énfasi 
en una compleja división 
del trabajo. Bajo estas 
condiciones de cambio, 
el orden moral de la es-
cuela se transforma: de 
normas y sanciones co-
lectivas a la negociación 
individual, y de roles ads-
critos a roles adquiridos y 
biografías. 
Actualmente, la estruc-
tura conceptual de Ber-
nstein se puede criticar 
desde muchos puntos de 
vista -también porque 
tiende a mezclar retóri-
cas, ideologías y justifi-
caciones, por una parte, 
y la organización social 
de la realidad de cada 
día, por la otra. Las ideas 
principales son extrema-
damente generales, 
abstractas y difusas, 
abiertas a muchas inter-
pretaciones, y los ejem-
plos empíricos no se 
pueden establecer fácil-
mente. De todas mane-
ras, según la intención de 
este artículo, disculparé 
algunas dificultades. To-
maré las nociones de 
Bernstein como mecanis-
mos heurísticos de sensi-
bilización, más que 
propo-nerlos como con-
ceptos definitivos (Atkin-
son, 1985). 
Uno de los peligros in-
herentes al análisis de 
Bernstein es la trampa de 
caracterizar las institu-
ciones o los sistemas 
educativos en términos 
de todo o nada. Es decir, 
intentar situarlos sin am-
bigüedad en uno u otro ti-
po (Le. acumulación o 
integrado). Insistiré en 
que el valor del trabajo de 
Bernstein estriba en el 
análisis del cambio en la 
clasificación y el encua-
dre del conocimiento y en 
el dar cuenta de las dife-
rencias no únicamente 
entre instituciones, sino 
también dentro de ellas 
mismas. Entonces po-
dremos describir las ten-
siones o contradicciones 
en estos sistemas. Los 
principios de clasifica-
ción y encuadre pueden 
generar el equivalente 
semiótico del "doble vín-
culo", dando lugar a men-
sajes culturales ambi-
guos. Alternativamente, 
las contradicciones se 
pueden disculpar a nivel 
formal a través de las va-
riaciones en los arreglos 
formales del currículum y 
la pedagogía. Hablare-
mos más adelante. 
Mi aseveración es que 
el sistema de Bernstein 
es particularmente perti-
nente en el dominio de 
los cambios actuales en 
la escolaridad y la educa-
ción superior, sobre todo 
en lo que hace referencia 
a las innovaciones 
curriculares, como la 
introducción de "la expe-
riencia de trabajo" (en el 
sentido más general) y 
actividades relaciona-
das. Es pertinente, como 
el propio Bernstein pro-
pone, una relación entre 
cambios en las formas 
educativas y cambios en 
la división social del tra-
bajo. Además, mi opinión 
es que estos currículos y 
su implantación muestran 
algunas complejidades y 
dificultades interesantes 
en la clasificación y en-
cuadre del conocimiento 
y la experiencia. Repito 
las observaciones de 
Dickinson y Erben (1983) 
que sugieren que "puede 
ser útil mirar la última 
evolución de los planes 
de estudio de educación 
superior según las cate-
gorías de Bernstein de 
clasificación y encuadre" 
(p. 109). Creen, por ejem-
plo, que esta última evo-
lución puede plantear 
características poco in-
vestigadas en el trabajo 
de Bernstein -en particu-
lar la combinación de 
clasificación débil y en-
cuadre fuerte. Dickinson 
y Erben relacionan este 
código de conocimiento 
con la noción de Grignon 
de "technicisation" (tecni-
tización). Hablaremos 
más adelante con mayor 
detenimiento. 
El primer punto que lla-
ma la atención es la pre-
sencia de clasificación 
débil, asociada al ámbito 
en expansión del límite 
externo de dominio edu-
cativo. Aunque posible-
mente no es una 
característica universal 
de estas innovaciones, 
muchos proyectos actua-
les que tienen un compo-
nente de "trabajo" y se 
relacionan con la forma-
ción, se conciben en tér-
minos de una forma de 
:::1 
-CD 
expansión del currículum. 2 
Esto quiere decir que, "& 
mientras las materias 5: 
:::1 
"académicas" se pueden 
restringir, otras compe- ¡¡¡ 
tencias de la vida cotidia- ~ 
na se consideran 
importantes para la for-
mación. Se debilitan o se 
abolen los límites que ais-
lan los dominios "puros" 
del conocimiento educati-
vo Y los mantienen sepa-
rados de la experiencia 
mundana. Incluso más 
aspectos de la vida coti-
diana se incorporan así al 
círculo de la educación y 
la formación. 
De esta manera, encon-
tramos en estos contex-
tos cada y cualquier 
aspecto de la vida coti-
diana y de la biografía del 
estudiante que se puede 
incorporar y transformar 
en contenidos educati-
vos (esto no quiere decir 
que la educación y la for-
mación sean lo mismo 
que la experiencia coti-
diana. La primera siempre 
es una "versión" o "repro-
ducción" de la vida coti-
diana, está ligada a sus 
propias normas de trans-
formación. Volveremos a 
tratar este punto más 
adelante). La debilitación 
de los límites en este ca-
so se hace, en parte, por 
la diversidad de lugares 
de formación y educación 
(en la comunidad, según 
la idea de los patrones, 
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en ocupaciones externas 
o en centros de ocio y 
tiempo libre, etc., así co-
mo en el interior de los 
confines de la facultad y 
la clase). La retórica para 
describir estas iniciati-
vas lleva, a veces, con-
notaciones de esta 
debilitación del límite y 
estas influencias mu-
tuas: "infusión", "transi-
ción", "vínculo" y simila-
res. 
De igual modo, según la 
formulación de Bernstein 
sobre los códigos de 
conocimiento débilmente 
delimitado, el conoci-
miento y la experiencia 
se organizan en términos 
de principios generales y 
términos disimulados. 
Estas expresiones gene-
rales e integradoras in-
cluyen "la experiencia de 
trabajo", "la habilidad so-
cial y humana", "la prepa-
ración para el ocio", "la 
habilidad de comunica-
ción" y otras. Tienen en 
común que incluyen áre-
as extraordinariamente 
amplias de la vida 
cotidiana, que tienen 
ejemplos concretos pero 
que no se pueden espe-
cificar exhaustivamente 
en términos de contenido 
curricular. 
La diferencia entre es-
quemas más estrecha-
mente delimitados o 
clasificados y los de cla-
sificación débil, muestra 
la estratificación del co-
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nocimiento y de los estu-
diantes a la que se refiere 
Gleeson (1983). Cuando 
habla específicamente de 
la educación marca tres 
tipos ideales: 
- Tertíary moderno La 
"nueva" educación poste-
rior que incorpora a los no 
cualificados. El currícu-
lum enfatiza las "habilida-
des genéricas", a través 
de la educación vocacio-
nal, "voc prep", la expe-
riencia de trabajo y las 
"habilidades sociales y 
humanas". 
-Graft. La mayor parte 
del día se realizan activi-
dades artesanales (domi-
nadas por el sexo mas-
culino). Ahora se incorpo-
ran habilidades artesana-
les femeninas: peluque-
ría, estética, proveimien-
to, enfermería y otras. El 
currículum enfatiza la in-
formación para la labor 
de casa y no para el tra-
bajo. 
-Academíc-technícal. 
Tradición académica y 
técnica completa con in-
corporación del concepto 
de faena profesional "cuI-
ta". El currículum enfatiza 
la educación a través del 
inglés, las ma-temáticas 
y la ciencia. Los estu-
diantes incluyen estas 
materias haciendo traba-
jo social, ayudante de la-
boratorio, administración, 
secretariado y otros cur-
sos que presuponen 
competencia académica. 
Gleeson sugiere que la 
educación actual en In-
glaterra y Gales es simi-
lar al viejo sistema 
"tripartito" de la escolari-
zación secundaria. Insti-
tuida en 1944 y sustituida 
teóricamente con la intro-
ducción de las escuelas 
globales, el sistema con-
sistía en escuelas prima-
rias, escuelas profesio-
nales y escuelas 
secundarias para los 
menos aptos. 
En esta nueva versión 
de la división tripartita, 
los aspectos del "trabajo" 
y de la vida "adulta" 
proprcionan principios in-
tegradores para un currí-
culum poco adecuado 
para los menos aptos, en 
las escuelas secundarias 
y en las facultades. Hay, 
no obstante, alguna cosa 
tensa o paradójica en es-
tos programas. La mayo-
ría de los códigos 
curriculares que se ca-
racte-rizan por la clasifi-
cación débil también 
tienen encuadre débil. Es 
decir, el ritmo y la organi-
zación del trabajo peda-
gógico se sujetan a poca 
determinación por facto-
res externos (como hora-
rios y cosas similares) o 
el control del profesor. No 
obstante, como ya he di-
cho, los hechos que con-
sideramos se 
caracterizan más por un 
encuadre relativamente 
fuerte. Además, el en-
cuadre es más fuerte 
cuanto más énfasis se 
pone en el "trabajo" -
experiencia de trabajo, 
simulación de trabajo, 
seminarios en las facul-
tades o cualquier otra co-
sa. 
La fuerza del encuadre 
puede derivar de unos 
hechos complementa-
rios. Hasta cierto punto, 
pertenecen a los propios 
procesos de producción 
que constituyen el "tra-
bajo" que es preciso ex-
perimentar. Para que se 
pueda experimentar ha 
de ser cumplido como 
trabajo. Esto es particu-
larmente evidente cuan-
do el trabajo productivo 
imita o forma parte de la 
situación de trabajo en 
una industria. La lógica 
del proceso industrial im-
pone su propio sistema 
de orden, control del 
tiempo, ritmo de progreso 
y disciplina. Es necesa-
rio regular la conducta y 
el esfuerzo del estudian-
te según las tareas pro-
ductivas. La realización 
de tareas de taller, por 
ejemplo, requiere que los 
estudiantes hagan, de 
manera correcta, faenas 
rutinarias y repetitivas, 
han de hacerlas regular-
mente y bien hechas, 
hasta llegar al grado que 
satisfagan las demandas 
de la producción. 
De la misma manera, el 
encuentro pedagógico se 
halla más fuertemente 
encuadrado cuando las 
relaciones sociales se 
acercan a los arreglos de 
supervisión / subordina-
ción del terreno indus-
trial. En esta versión del 
encuadre fuerte, la auto-
ridad sapiencial del profe-
sor dentro del currículum 
académico se sustituye 
por la autoridad burocráti-
ca del puesto de trabajo. 
Además, como las lími-
tes simbólicos del conte-
nido del currículum son 
más débiles, se pueden 
incorporar al encuentro 
pedagógico más aspec-
tos de la vida cotidiana y 
de las actuaciones del 
estudiante. Por esto, la 
función de la clasifica-
ción fuerte en otros con-
textos se suplanta con el 
encuadre fuerte de la ex-
periencia cotidiana y la 
conducta personal. Como 
ya hemos comentado en 
otros lugares (Atkinson 
et al, 1982), la rúbrica 
integradora de "las habili-
dades sociales y hu-
manas" justifica la 
intervención reparadora 
dirigida (potencialmente) 
a cada atributo, caracte-
rística y acto del estu-
diante. 
De esta forma, el mismo 
alumno llega a ser el cam-
po y el objeto de la mirada 
supervisora y evaluadora 
del profesor/ supervisor. 
La incorporación de la vi-
da del trabajo y de la vida 
cotidiana en el discurso 
pedagógico (en oposición 
a las materias de la es- ;:¡ 
cuela o a la "disciplina" de CD 
la clase) justifica un do- 2 
minio de la evaluación -g 
siempre en expansión. o: 
Aunque esta expansión ;:¡ 
no es su base racional o iil 
función, el desarrollo de ~ 
los "perfiles" como me- &. 
dios de evaluación es ~ 
congruente con esta co-
lonización pedagógica de 
la vida cotidiana. Esta 
expansión se puede re-
conocer bastante explíci-
tamente en compromisos 
decididos por procedi-
mientos de evaluación 
"integral", "global" o de 
"realización completa".( 
El tailorismo de la primera 
dirección científica frag-
mentó la tarea productiva 
para facilitar la división 
del trabajo; las aproxima-
ciones contemporáneas 
disuelven al actor en sus 
partes constituyentes 
para llegar a los mismos 
fines). 
La clasificación y el 
encuadre de la for-
mación industrial 
Sin recapitular en deta-
lle la etnografía de su 
marco, quiero ilustar bre-
vemente algunas conclu-
siones de nuestro trabajo 
en el sur de Gales. Lo ha-
ré partiendo de la base de 
uno de los módulos de 
formación industrial estu-
diados. El módulo de for-
mación industrial se 
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encontraba físicamente 
separado de la facultad 
de la que formaba parte, 
se situó en un terreno in-
dustrial. Atendió alum-
nos que finalizaban la 
escuela, incompetentes 
y sin trabajo, a los que se 
podía calificar como 
"subnormales ligeramen-
te educados" (aunque los 
criterios de selección de 
los estudiantes eran fle-
xibles). El módulo se 
equipó con máquinas 
industriales sencillas 
(brocas, tornos, etc.). 
También había diversas 
máquinas de coser, 
normalmente reservadas 
para las estudiantes fe-
meninas. El módulo hizo 
convenios de trabajo con 
empresas industriales lo-
cales. 
La clasificación relati-
vamente débil de los 
contenidos en nuestro 
módulo de formación in-
dustrial se reflejaba en 
los diversos tópicos que 
el personal introdujo co-
mo base de "discusión" 
con los estudiantes. No 
formaban parte, específi-
camente, de ningún pro-
grama, se introducían de 
manera "espontánea", 
salieron de incidentes 
específicos del taller. En 
nuestros informes (e.g. 
Shone y Atkinson, 1982) 
hablamos de estos 
hechos en términos de 
"habilidades sociales y 
humanas", "formación 
para la vida adulta" y "for-
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mación para la vida del 
trabajo". Pero estos son 
términos para nuestra 
propia conveniencia ana-
lítica y no corresponden 
a ningún límite curricular 
de miembros definidos. 
Unos ejemplos de la ga-
ma de tópicos introduci-
dos son: motivación, 
atención, confianza, 
fumar, relaciones inter-
personales, aspecto y 
manera de presentarse, 
capitalismo, democracia, 
publicidad, literatura, mú-
sica clásica, hipotecas e 
impuestos. En nuestro 
módulo, el encuadre de 
estas competencias era 
extraordinariamente fuer-
te: la realización se hacía 
en primer lugar a través 
de conferencias por el 
personal iniciado, homi-
lías y arengas. 
Estas conferencias 
surgieron de las contin-
gencias de la tarea de ca-
da día en el módulo. 
Estaban íntimamente re-
lacionadas con los co-
mentarios del personal y 
las críticas dirigidas a la 
conducta de los estu-
diantes y a su aspecto. 
Este último punto resalta 
el hecho de que los estu-
diantes estaban someti-
dos al escrutinio y 
evaluación difusa del per-
sonal. La evaluación se 
dirigía, en gran parte, al 
reconocimiento y produc-
ción de "buenos trabaja-
dores". Esto incluía 
aspectos de habilidades 
cognitivas y motoras, 
atención, actitud y 
motivación, forma de pre-
sentarse, respeto, pun-
tualidad, sentido común y 
aspiraciones. De esta 
manera el taller se convir-
tió en una especie de pa-
nóptico, un lugar donde 
cada aspecto de la moral 
del estudiante se podía 
inspeccionar y vigilar. 
El encuadre del conoci-
miento y la experiencia 
estaba íntimamente liga-
do con el encuadre de la 
producción. La filosofía 
del módulo era que tenía 
que incluir una proporción 
substancial de trabajo 
"real", contratado con 
empresas locales, mucho 
más que la simulación de 
trabajo. El director creía 
que esto garantizaba la 
actividad "significativa", 
"valiosa" y "decidida". Es-
to contrastaba con lo que 
él veía como "ejercicios 
sin sentido" en el currícu-
lum académico, en el cual 
sus alumnos habían fra-
casado (y los había de-
fraudado). 
El convenio de trabajo 
introdujo unas normas 
dentro de las cuales el 
personal y los estudian-
tes trabajaban. El grado 
de tolerancia del personal 
en la formación de los es-
tudiantes puede ser gra-
vemente restringido por 
el riesgo de estropear el 
material de los clientes. 
Por tanto, el convenio de 
trabajo dejaba claro que 
el personal tendría cuida-
do de adaptar las labores 
de producción a las ca-
pacidades de los estu-
diantes. Los estudiantes 
hacían aquellas labores 
en las que no podían es-
tropear muchas cosas, 
sobre todo en el cso de 
los menos aptos. Esto 
significaba que algunos 
estudiantes podían hacer 
una misma tarea y tener 
el mismo equipo durante 
largos períodos de tiem-
po. La formación en otras 
tareas, sobre todo las 
más exigentes, no era 
rentable en términos de 
tiempo del personal, ma-
terial y pérdida de pro-
ducción. 
El convenio de trabajo 
conllevó algunas obliga-
ciones al módulo. El per-
sonal tenía que asegurar 
que los niveles de pro-
ducción eran adecuados 
a las necesidades de sus 
clientes y los horarios 
también se respetaron. 
Esto impuso algunas 
obligaciones, según las 
capacidades limitadas de 
los estudiantes. 
Había normas equiva-
lentes para las máquinas 
instaladas en el módulo. 
Existía una estrecha re-
lación entre el contenido 
del convenio de trabajo y 
el equipo disponible. Jun-
tos definían muchas de 
las actividades de los es-
tudiantes, como la ejecu-
ción repetitiva de tareas 
productivas tan sencillas 
como operaciones de 
agujerear y estampar. No 
sería cierto decir que el 
módulo era idéntico a una 
pequeña fábrica, pero los 
métodos de producción 
del taller y los horarios 
ofrecían parámetros que 
"encuadraban" la forma-
ción. 
Dejadme resumir mis 
comentarios. Reconozco 
que cualquier presenta-
ción de este tipo siempre 
puede ser muy simplifica-
da y crear modelos dema-
siado abstractos. No 
cabe duda que pueden 
hacerse contraejemplos 
empíricos y que el esque-
ma tendría que estar ne-
cesariamente abierto a la 
modificación y la elabora-
ción. Sin embargo, creo 
que es instructivo inten-
tar verificar estos encua-
dres analíticos de manera 
global. Ap9yándome, por 
tanto, el la teoría del co-
nocimiento y la transmi-
slon educativa de 
Bernstein, he propuesto 
que una caracterización 
preliminar del campo ten-
dría la forma siguiente: 
Currículum. Clasificación 
débil. Interpretación de la 
educación, la formación, 
el trabajo, el tiempo libre 
y las habilidades sociales 
y humanas. La formación 
organizada en términos 
de categorías generales 
e integradas, aspirando a 
habilidades genéricas, 
claramente diferenciada 5' 
de los contextos más CD 
... 
académicos en institucio- 2 
nes iguales o equivalen- -g 
tes. o: 
:::l Pedagogía. La experien-
cia o simulación de .g 
trabajo proporciona un (3 
encuadre fuerte en la im- ~ 
posición de las tareas, la g 
ordenación y el ritmo de o: 
producción. Estrecha vi- :::l 
'< gilancia de la participa- (') 
ción, la atención y la o O' conducta general. En- :::l 
cuadre de la cultura y de ~" 
la competencia cotidia- (') 
nas en el discurso peda- g: 
gógico. "O 
CD 
C. 
DI 
(Q 
Evaluación. Evaluación 
global de los estudiantes, 
reflejando la incorpora-
ción de la vida cotidiana 
en un código con encua-
dre fuerte pero clasifica-
ción débil. Creación de 
perfiles para la encarna-
ción y validación de esta 
colonización e incorpora-
ción educativa. 
Contradicciones 
Hasta aquí, he esboza-
do y ejemplificado en es-
te artículo algunos de los 
elementos-clave de la so-
ciología del conocimiento 
educativo de Bernstein. 
He indicado también una 
área de aplicación actual. 
Es importante ver que es-
tas ideas y su relación no 
es algo sencillo. En pri-
mer lugar, la fuerza relati-
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cuadre puede cambiar y 
cambia en las institucio-
nes y programas educati-
vos. Seguramente estos 
cambios pueden mani-
festarse en el tipo de pro-
grama que aquí 
discutimos: el campo del 
trabajo tiene una clasifi-
cación y un encuadre 
más fuerte que el campo 
del "tiempo libre", "las ha-
bilidades sociales y hu-
manas" y otros. 
Hay, por lo tanto, un 
potencial de tensión den-
tro del sistema educati-
vo, análogo al ya 
comentado por Ber-
nstein. Bernstein (1977) 
ha utilizado el paradigma 
de clasificación/encua-
dre para caracterizar las 
relaciones de producción 
y las transmisiones edu-
cativas. Él cree que, 
aunque concebidas así 
existían claras corres-
pondencias entre educa-
clan y producción, 
también es posible ver 
importantes discrepan-
cias. En particular, Bern-
stein dice: 
" ... ha habido un movi-
miento general, en Ingla-
terra, hacia la relajación 
de los es y Fs que regu-
lan las transmisiones de 
. la enseñanza secundaria 
a los alumnos menos ap-
tos y una relajación simi-
lar para todos los 
alumnos de la enseñanza 
primaria. De todas mane-
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ras, la regulación del 
primer módulo de produc-
ción al que estaban desti-
nados estos alumnos de 
enseñanza secundaria, 
es ... clasificación muy 
fuerte y encuadre 3/4. El 
plan de estudios (acadé-
mico) de la minoría 
selecta de la escuela se-
cundaria está regulado 
por ... y ... sin tener en-
cuenta la regulación del 
módulo de producción. 
Esta contradicción entre 
la regulación de la educa-
ción y la producción en el 
caso de los estudiantes 
"menos aptos" es indica-
tiva de la relativa autono-
mía de la educación, o de 
su relativa independencia 
de la producción". (Bern-
stein, 1977, pp. 184-185) 
Bernstein, por lo tanto, 
señala la discrepancia 
entre la clasificación dé-
bil Y el encuadre débil del 
sistema escolar de los 
"menos aptos" y el código 
de producción del trabajo 
en el que participan (si lo 
hacen). Esto es descrito 
en términos de clasifica-
ción y encuadre fuertes, 
un código que Bernstein 
mismo comenta en térmi-
nos de "agentes aisla-
dos" comprometidos en 
"actos divisores". (Él su-
giere que el tailorismo se 
aproxima a un sistema de 
control asociado a un có-
digo de producción como 
éste). 
Ahora, como ya he indi-
cado, no sugiero que los 
estudiantes menos aptos 
reciban clasificación y 
encuadre débiles. Al con-
trario, el código refleja 
una extraña mezcla de 
plan de estudios con cla-
sificación relativamente 
débil y encuadre relativa-
mente fuerte, al menos 
en sus puntos-clave. La 
discrepancia o tensión a 
la que se refiere Ber-
nstein puede encontrarse 
en estos esquemas inno-
vadores. Hablando de 
forma relativa, quiero su-
gerir la corrección y ela-
boración siguiente a mi 
primera y sencilla formu-
lación. Los componentes 
de "trabajo" en la escue-
la, facultad o taller repre-
sentan una clasificación 
y encuadre bastante 
fuertes, en comparación 
con los componentes de 
las "habilidades sociales 
y humanas". 
Esto puede represen-
tarse esquemáticamente, 
incorporando las caracte-
rizaciones del propio Ber-
nstein. (cfr. pág. 56) 
La producción se deja 
en blanco para la élite 
porque las relaciones son 
más complicadas y no re-
sultan importantes en es-
te debate. 
En otro lugar (Rees, At-
kinson y Doogan, 1983) 
hemos sugerido que exis-
te una tensión entre la 
"reproducción" cultural y 
la "interrupción" cultural 
en estos esquemas. Esta 
tensión muestra los con-
trastes que hemos visto. 
El encuadre fuerte y la 
clasificación relativa-
mente fuerte del "traba-
jo", dentro de un sistema 
con clasificación gene-
ralmente débil, contrasta 
con el código que es la 
base de otros componen-
tes. 
Hay, por lo tanto, una 
discrepancia potencial 
en la manera cómo cada 
código construye al 
alumno o al estudiante. 
Cuando la clasificación y 
el encuadre son débiles, 
el estudiante se ve en 
términos de característi-
cas individuales conse-
guidas. Bernstein sugie-
re que el orden moral del 
código integrado es inter-
personal: el código de 
acumulación regula las 
relaciones entre clases o 
segmentos, basadas en 
atributos fijos, y es una 
cuestión de relaciones 
posicionales. Podemos 
ver que los dos aspectos 
de la formación reflejan 
tendencias opuestas 
equivalentes. El trabajo 
refleja las categorías po-
sicionales de capacidad 
y género, el trabajo y la 
simulación del trabajo re-
producen la división de la 
tarea en estas líneas 
segmentales. Las habili-
dades sociales y huma-
nas, por otra parte, 
parece que remarcan las 
características interper-
sonales conseguidas. 
(Aunque el encuadre 
fuerte de estos conteni-
dos los puede conducir 
hacia formulaciones de 
situación de la persona). 
Por ello, puede haber 
una contradicción entre 
la pedagogía más "tera-
péutica" de contenidos li-
mitados y los atributos 
posicionales de la clasifi-
cación y encuadre fuer-
tes. De igual modo, 
puede existir ambigüedad 
y pueden emitirse mensa-
jes contrarios como si el 
código instructivo opera-
se como un reproductror 
cultural o como un inte-
rruptor cultural. Habrá 
ambigüedad hasta el pun-
to de llevar las prácticas 
educativas a una 
posición de correspon-
dencia con las formas de 
producción, o hasta lle-
gar incluso a tener auto-
nomía relativa. En tanto 
actúan como reproducto-
res, estos programas se-
rán auténticas 
representaciones de las 
relaciones y prácticas de 
trabajo existentes. El tra-
bajador en una máquina o 
en la cadena de produc-
ción será el modelo, y el 
estudiante será evaluado 
en términos de "buen tra-
bajador". Por otra parte, 
el aspecto de la desesco-
larización, la ideología 
individualizada y terapéu-
tica, se realiza con un có-
digo muy diferente. Aquí 
el mensaje es de trans-
formación cultural y per-
sonal. El buen estudiante 5' 
es más decidido que sub- <D 
ordinado y respetuoso, 2 
más crítico que compla- -g 
ciente. El objeto será 5: 
más emancipador que ~~ 
acomodaticio al mundo (iJ 
del trabajo y de la vida ~ 
adulta. &. 
1: 
() 
() 
Conclusiones 5: 
~ 
'< 
En este artículo he in- 8 
tentado ilustrar y desa- g 
rrollar un aspecto de la ~. 
sociología de Bernstein () 
en relación con una cues- 5: 
~ 
tión empírica específica. "C 
Para hacerlo. he demos- ~ 
trado que la teoría de cla- ~ 
sificación y encuadre es o' 
ee 
más que una descripción ñ' 
de los arreglos pedagógi- !lo' 
cos o del plan de estu-
dios. Es una explicación 
del poder y del control. 
Como ha demostrado 
Foucault, el poder se en-
cuentra en muchas prác-
ticas de disciplina y 
control y la sociología de 
Bernstein sugiere una 
perspectiva similar. La 
clasificación y encuadre 
de los contenidos educa-
tivos es un campo en el 
que las relaciones de di-
ferencia y subordinación 
se mantienen. Las trans-
formaciones y variacio-
nes en la fuerza de las 
relaciones-límite en el do-
minio educativo producen 
versiones opuestas de 
control y control social. 
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El análisis hecho en es-
te artículo muestra el es-
tilo de la sociología o 
antropología estructura-
lista de Bernstein. Es 
una aproximación 
general que concede im-
portancia a las homolo-
gías y las relaciones 
sistemáticas sin caer en 
la reducción de la corres-
pondencia vulgar o de los 
argumentos funcionalis-
taso Este último punto ha 
estado recientemente 
argumentado por Tyler 
(1987), en una discusión 
de modelos impreci-
samente emparejados de 
las organizaciones edu-
cativas. Como Tyler ob-
serva, el modelo de 
Bernstein sitúa la organi-
zación del conocimiento 
educativo y las institu-
ciones en el corazón de 
la sociología educativa, 
sin privilegiar las versio-
nes sobre-racionalizadas 
del análisis organizati-
vo. Tyler concreta la 
fuerza del trabajo de 
Bernstein /Foucault de 
esta forma: 
"En primer lugar, la ne-
gación de la autonomía 
del sujeto centra nuestra 
atención en las condicio-
nes a través de las cua-
les y en las cuales se 
realizan los fundamentos 
de la legitimación. En se-
gundo lugar, libera a la 
sociología de la organiza-
ción de la escuela de la 
creencia, estrechamente 
concebida, en que el po-
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der en las escuelas ha de 
reflejar siempre el proce-
so de trabajo o las contin-
gencias del control 
social. En tercer lugar, 
estas aproximaciones re-
chazan una teoría de su-
ma nula del poder en las 
instituciones, en la que la 
dominación siempre tiene 
que ser el resultado inevi-
table de la elaboración de 
sus estructuras y creen, 
en cambio, en el poten-
cial liberador de la inno-
vación comunicativa. 
Finalmente, crean las ba-
ses para relacionar las 
unidades de análisis (lo 
que está emparejado) 
con.esquemas de organi-
zación concebidos teóri-
camente de manera 
relativamente inequívo-
ca". (p 319) 
La sociología de Bern-
stein es extremadamente 
insólita, casi única, en el 
mundo de lengua inglesa. 
No hay afinidades con 
sus compañeros anglo-
sajones, sino con los 
representantes france-
ses del pensamiento 
estructuralista y postes-
tructuralista: Althusser, 
Foucault, Pecheux, Derri-
da y Bourdieu. Es una 
lástima que la contribu-
ción de Bernstein al es-
tructuralismo no tenga un 
lugar central en el pensa-
miento social europeo. 
Su carácter extraño ha 
tendido a situarla en los 
márgenes del pensamien-
to inglés y americano. La 
triste consecuencia es 
que Bernstein sólo es co-
nocido por su trabajo so-
bre lenguaje, mientras 
que las profundas impli-
caciones de su teoría ge-
neral de clase, discurso y 
poder permanecen poco 
reconocidas e infravalo-
radas. 
